










































































































































































































































































































































































































































































































































































①匠焉てnmH71→ ②|行為の振り返り (Lookingbackontheaction） →
③|本質的な諸相への気づき (Awarenessofessentialaspects） →
→④|行為の選択肢の拡大(Creating alternativemethodsofaction）
⑤F天房〔TTI:iEIm→新①へ
それぞれの局面の頭文字をとってＡＬＡＣＴとされるが、基本的な発想はこれま
での経験や習`慣のよりよい改造もしくは再組織化と変わりない。ただし、これを
可能にする具体的な省察方法を教師教育に取り入れる点で､さらに進歩している。
①の行為の段階では、教師のみならずわたしたちは皆、これまでのすべての経
験と学習によって積み重ねられてきた習`慣によって、ある行動をとる。そこには
無意識の層に沈殿してしまっていて言語化されえないような感情や情動、さらに
認知がサブリミナルに作動している。近頃ではいよいよ教師という職業のもつ情
動,性一感情労働としての教職一にもＲが向けられてきているが57、教師としての
日常を振り返ってみても、実際の行為の最中には「教師日身による思考や省察が
ほとんどなく、無意識に近い状態で実践を行っている」５８場合がほとんどである。
これが教育的１１常のルーテイーンワーク化である。コルトハーヘンは、こうした
段階をケジュタルト・レベルと名づける。ここから次にスキーマ・レベルヘの発
展がある。つまり、半ば無意識的なものも含んだゲシュタルト＝全体性をもった
まとまりが省察を通して意識化されると、ここに認知的なスキーマ＝枠組みが生
まれる。すると、このスキーマを用いては、また行為へと再帰する。これが上に
見る①から②そして①への繰り返しとなり、ある現場においてはこれだけで一応
の充足状態に至る－習慣化される－わけであるが、これだけではまだ次の理論レ
ベルに欠けている。つまり、スキーマ化された自己の考えや感情をさらに体系化
し、これに理論的解釈を行う段階である。行為に対する振り返りだけでは、これ
もある環境に適応するだけの習,慣の奴隷となる可能性がある。そうならないよう
に、教師として自己成長および自己改造していくためには、次の理論レベルが必
要である。
そこで、とくに大切なのが③ものごとの本質的な諸相への気づきである。が、
これを可能にするには、やはりそれ以前の段階にある②行為の振り返りを着実に
実行しなければならない。教育的日常、とりわけ授業のなかで、教師はいったい
今この教室内で、児童や生徒あるいは学生とともに「何が起きているのか｣、も
しくは「何が起きたのか」をできるだけリフレクションして意識化する必要があ
る。もちろん授業が同時進行するなかでのりフレクション・イン・アクションが
初めからできればそれにこしたことはないが、小論では、このような達人域での
5５
現象を主題とはしていない59．コルトハーヘンは、教育実習の最中で実習生がこ
れらＡＬＡＣＴのそれぞれの段階に位置しているのかを現場での実習指導者がま
ず見極めることが、重要であるという。そして、それに応じた支援をしていくこ
とである。
②の振り返りを確実にするためには、とりわけ教育実習日誌をこれまでに有効
に活用することが考えられる。ある授業を教育実習生が行ったとすれば、それに
ついて詳しく振り返りながら、次のような質問項目に60、自身でもミニ･セルフ・
リフレクションとして答えていく訓練をしてもよい。
①行為④ction
L何を達成したかったのか？
２．とくに何に注意したかったのか？
３．何を試してみたかったのか？
②振り返り①ookingbackontheaction
４具体的な出来事はどういうものだったのか？
－何がしたかったのか？
－何をしたのか？
－何を思ったのか？
－どう感じたのか？
－児童／生徒たちは何をしたくて、何をしていて、何を思い、何を
感じていたと思うか？
③本質的な諸相への気づき④warenessofessentialaspects
５．質問４のそれぞれの答えの相互の関係はどうか？
６．（自身が置かれた現実を客観化して）文脈／学校は全体としてどの
ような影響を与えているか？
７．口分にとって、それはどういう意味をもつのか？
８．問題は何か？何か積極的な発見はあったか？
④行為の選択肢の拡大oreatingalternativemethodsofaction
９．別の選択肢としてどのようなものが考えられるか？発見を生かす
ための解決策や方法とは？
１０それぞれの選択肢の利点と欠点は？
１１.次回はどのようにしようと決意したか？
こうした④の◎は次の⑤試行①rialへと繋がり、これがまた①の行為④ctionと
なる。このように、実習生が白身の行為を、その感情や情動も含めて－何をどう
思い感じたのか－追体験しながらリフレクションし、さらに相手となる児童や生
5６
徒についても、彼らが何をどう思い感じたのか追体験的しながらリフレクション
できるように、この質問項目は構成されている。これは「８つの問い」６１として
集約される。
この問いが優れている点は、授業場面における自分の感情や情動や欲求といった
半ば無意識的なものにもリフレクションを促し、それは相手である児童や生徒に
ついても同様であるが、ともかくこうした無意識的なものへと反省的意識を強制
的に向けさせることで、自分が習,慣として疑うこともなく馴染んでしまっている
ものごとの見方の「癖」を明らかにするところにある。「こうして、教えること
と学ぶことの中心は感情にあるということを、省察の習得の一環として自然と実
感する」６２ことになる。これは人間を相手にする教師という職業が感情労働であ
ることを再認識させる見解である。上の八つの項、内に記される個別具体的な内
容は、互いに感情をベースに、複雑に絡み合っているといえよう。
教師であるわたしがあることを感じたとすれば、それによってある行為がなさ
れる。すると、その行為に対してまた児童や生徒たちはある感じをもち、それが
また彼らの行為として表現される。それをキャッチして、わたしもまた次の行為
へ。教育や授業の現場のみならず、人間同士の関わり合いのなかで生起している
ことがらはすべから〈、こうした半ば無意識的な連鎖によって成立しているが、
もちろん教師なら、このなかでも児童や生徒や学生のための教育的思考を働かせ
ているはずである。それがリフレクション・イン・アクションである。
そうした「反省的実践家」としての教師を養成するために、「８つの問い」を
手がかりとして、授業の後に実習生が当の実践を事後に有意義にリフレクション
するための援助が、現場での実習生指導者には求められている63。
また、実習生はできるだけ多くの授業を参観しながら、そのなかで
プロトコル
学習指導記録を詳細にとる訂||練をし､それを事後に振り返りながら､｢8つの問い」
を念頭に置いて、これを相対的に観察する目を養うことにも意義があろう64。
さらに、こうした「省察の習得」については、実習の事前指導ではもちろんの
こと、大学での各指導法に関する科、においても、それぞれの教科に即して提示
してみたり、模擬授業後に書かせたりして、試みることができるであろう。事後
指導においては、もちろんこうした「省察の習得」の重要性について、再確認す
ることになる。
5７
Ｌわたしは何を考えていたのか？ 5．児童／生徒たちは何を考えていたのか？
2．わたしはどう感じたのか？ 6．児童／生徒たちはどう感じたのか？
3．わたしは何をしたかったのか？ 7．児童／生徒たちは何をしたかったのか？
４わたしは何をしたのか？ 8．児童／生徒たちは何をしたのか？
要するに、教育実習を通じた学習と訓練の最重要ポイントは、自己の行為を振
り返る視点もしくは観点の獲得、すなわち「省察の習得」にある。
以上、教育実習および事前・事後の指導、そして各指導法の科目等を通じた、
実践と自己への省察の具体的方策の一端について述ぺてきたが、コルトハーヘン
によるリアリスティック・アプローチには、もうひとつ優れた特徴があるように
思われる。それは、教師にコア・リフレクションを求める点にある。
すでに教師教育学研究会では、こうしたコルトハーヘンらによる教師教育学の
知見を採り入れた『教員のためのリフレクション・ワークブック」６５を制作して
いる。これを実際に１１]いたi舌動もなされるようになってきているが66、このなか
でもやはりリフレクションの難しさに触れられ‘7、ここにコア・リフレクション
の必要性が説かれている。
しかし、省察の実践や研究を進めて行くうちに現実的な問題が見えてきまし
た。省察を深めるのはやはり難しいのです。例えば、行動を振り返って何
かに気がついたつもりでいても、実際にその行動を変えるには至らないこ
とがあります。気づきが生じているのに変わらないとしたら、それはなぜで
しょうか？
そこから生まれたのが、コア・リフレクションという考え方です。コア・
クオリテイ、つまりその人の核となるよい資質が何であるか、その人の目標、
アイデンティティ、信念といったものがどのようなものであるかを見据え、
それに基づいて省察をしなければ、行動は変わりません。
本当に教師になりたい、○○な教師になりたい、○○を重要と思っている、
教師としての自分の役割を○○と考えている、そういうことに対する問いか
けがないままでは、行動を振り返り、変化しようとしても変化は表面的なも
のにとどまってしまいます。
根本的な変化をもたらそうと思うと、その人となりを見ながら、むしろ無
意識レベルで捉えられるような部分を丁寧に扱っていくことが必要となりま
す68。
これは教師としての「資質」すなわち人間としての基礎や本質に向けた問いかけ
である。「教育基礎」に関して考えたり学んだりする必要性についてはすでに述
べてきたが、単なる「生活」のためではなく己の「人生」として教職を続けよう
とするのであれば、やはり最終的には、教育実践をより豊かにするためには教育
基礎に常に回帰せざるをえないことがここに示されている。
「教職に就く」ことの使命を根本とした日己アイデンティティに向けた問いか
け。すなわち､極めて「実存的な問い」が教師人生の根底には必要不可欠である。
5８
そして、優れた「反省的実践家」としての教師は、この教育の基礎から実践へと
絶えず回帰していく。
教育基礎と教育実践とのあいだ、教職の理論と実践とを結ぶもの。詰まる所、
それは教師自身による自己のコアに向けた深い省察の意識とその自覚にあるとい
えよう。
おわりに
本末転倒してはならない。ハウ・ツーや方法や技術やわざは、わたしたち人間
一人ひとりが意味をもって充実した人生を送るための道具としてあるのであっ
て、人間存在を忘れて道具の開発のためにわたしたちが生きているのではない。
先に手がかりとしたコルトハーヘンらによる教師教育学は、無論そのことを忘れ
ていない。しかし現代社会では道具的技術の開発やその有効性を保証するとさ
れるエビデンス作りばかりに目が向けられ69、そもそもわたしたちが生きて在る
ことへの問いが、まるで不要のもののようにぎれつつある70．教育においても、
さまざまな教育方法や技術は、未来を担う若い世代が「人間として」存在してい
ることの自覚をもちながら各自が意味ある人生を送っていけるように、との使命
と責任から開発されるぺきものであって、方法や技術の開発そのもの等が￣資本
主義による金銭的儲けと結びついた－自己目的となってはならない。人間として
在りかつ生きるとはどういうことなのか。かつて、このことを教育史上でも問
い続けてきたのが「人文学」（bonaeliterae）であり、その成果としての「教養」
であり、この伝統を引き継ぐのが人文主義＝ヒューマニズムである7'。こうした
｢学問」が教員養成に今こそ必要だと思われる。それが、大学ならではの教員養
成の意味であり、さらに教師としてのコア・リフレクションへと繋がる噴矢とも
なりうるからである。
その実現ためには、教育の基礎に関する科目や各教科に関する科目等において
も、教師の講義を聴くのみならず、その学習内容について自分の理解や考えを書
いたり、話したり、発表したり、互いに意見を述べ合ったり論じ合ったりするチャ
ンスを提供することが重要であろう。目指すのは「実存的な問い」の喚起と、知
的探究心の覚醒である。とはいえ、講義がなくなるということは決してないが、
しかし、聴くこと以外にも他者に向けて自己の考えや思いを相互に表現する能力
を養う点では、今後ますますアクティブラーニング型の授業も取り入れる必要が
ある72．これを通じて教育基礎と教育実践とのあいだの相互回帰をより活発にし
なければならない。ここに先のコルトハーヘンらによる「８つの問い」なども大
いに活用できよう。その個別具体的な方法については、別稿に譲る73．
畢寛するに、こうしたノウ・ハウの役立つ部分を積極的に上手く利用し工夫し
ながら、教職志望学生に－各自の科目等を通じて－知的探究心を芽生えさせるこ
5９
と。問うことを学ぶ「学問」に目覚めるよう努力すること。ここに教員養成に携
わる大学教師の本質的な使命と責任があることだけは確かである。かつて、マッ
クス・ヴェーバー（MaxWeber,1864-1920）が残した言葉を、わたしたちは忘
れてはならない。
こうした文化発展の最後に現われる｢末人たち｣＞letzteMenschen＜にとっ
ては、次の言葉が真理となるのではなかろうか。「精神のない専門人、心情
二ピッ
のない享楽人。この無のものは、人間'iLtのかつて達したことのない段階にま
ですでに登りつめた、と自惚れるだろう」と７１。
わたしたちは「精神のない専門人」（FachmenschenohneGeist）を養成すべ〈
教育に関わってはならない｡が､そのためには､まずわたしたち自身がいつしか｢精
神のない専門人」になり果てて自惚れることのないよう厳しく自戒しなければな
るまい。大学とは、教師が学生にガイストを吹き込み、学生とともに教師もまた
精神をかきたてられる場なのだから。しかし、本来これは何も大学に限ったこと
ではないはずである。小学校や中学校などでも、そうあってほしいものである。
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９林泰成ほか編「教只養成を哲学する－教育哲学に何ができるか」東信堂、２０１４年、２９０
頁以下、参照。教師教育における「実践」概念の再考については、岩田・三石前掲書、
6478頁、参照。渡邊満.Ｋ・ノイマン編「日本とドイツの教師教育改革一未来のため
の教師をどう育てるかｊ東信堂、２０１０年、では「教員養成における『実践的指導力』
の教育学的位置づけがlﾘ1確になされぬまま、実践的・実務的な1ｍに傾斜しているとこ
ろに重要な問題があるように思われる」（２９頁）と指摘されている。
10岩田・別惣・諏訪前掲蒋、２６頁。
１１同前。
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１２同前書、２７頁。あわせて１３頁掲載表を参照。
１３私立大学での取り組みの一例としては、次を参照。lllll1I3f洋子「教師教育改革について
考える－私立セクターのスタンスとビジョン｣武庫川女子大学大学院｢教育学研究論集」
第８号、２０１３年所収、49-54頁。
１４岩田・別惣・諏訪前掲書、２８頁、あわせて３４頁、注７，参照。
１５同前。
１６同前。
１７岩田前掲論文、参照。
ｌ８岩田・別惣・諏訪前掲書、91-92頁。
１９「臨床」とはclinicであり、要するに病院等で「死の床」に臨むことである。臨床を教
育に適用する場合、それはとくに病気や不登校等を抱える個々の子どもたちとの関わ
りや配慮を主にした行為を指すのであって、教育全般に対して何かと「臨床」という
言葉を用いるのは、先の「実践的指導力」と同様、プラスチイック・ワードの典型的
な一例である。臨床と教育に関しては、河合隼雄「子どもと学校』岩波新書、1992年、
12-13頁、参照。あわせて、拙著「近代教育思想の源流一スピリチュアリティと教育」
成文堂、2005年、208-211頁、参照。
２０岩田・別惣・諏訪前掲書、９２頁。
２１岩田前掲論文、４２２頁。
２２詳しくは､拙著『習慣の教育学一思想･歴史･実践ｊ知泉諜館､2013年､とくに５１頁以下、
参照。
2３いわば実学主義と人文主義一ヒューマニズム－との対立は、西洋教育史上でも以前よ
り見られるもので、決して珍しくはない。同前書、202-203頁、参照。
２４拙著「からだで感じるモラリテイー情念の教育思想史」成文堂、２０１１年、とくに１３頁
以下、参照。
2５こうした危機は、病やさまざまな苦悩等を通じて自己を成長、さらに生成させるポジ
ティブな教育的意義をもつ場合もある。たとえば、ルターに関して拙著前掲「近代教
育思想の源流｣、１０７頁以降、参照。
２６奥谷浩一｢哲学的人間学の系譜一シェーラー､プレスナー､ゲーレンの人間論｣梓出版社、
2004年、170-171頁。
２７キェルケゴール『死に至る病ｊ斉藤信治訳、岩波文庫、1957年、２０頁。
２８かつて、デュルケムが述べたように「教育学者がなしうる、また、なさねばならぬ一
切のことは、科学がそのとぎどきにおいて提供する資料を洩れなく蒐集して、教育実
践を指導することである。われわれは、これ以上のことを教育学者に期待することは
できない」（｢道徳教育論」麻生誠・山村健訳、講談社学術文庫、２０１０年、４４頁)。実
践が最終的に向かう方向について教育学あるいは教育哲学は、これに反省を加える役
割を果たしている。拙稿「道徳を指導する教員の養成と教育哲学」教育哲学会編「教
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育哲学研究ｊ第112号、２０１５年所収、74-93頁参照。
差し当たり、朝'二|新聞教育チーム「いま、先生は」岩波ご諜店、２０１１年、参照。教職は
もうほとんど「忙しいだけ」のブラック化の様相を帯びている。遡って、次も参照。
浜田寿美男・小沢牧子・佐々７kケ賢「学校という場で人はどう生きているのか」北大
路書房、2003年。
今津孝次郎「教師が育つ条件」岩波新書、２０１２年、参照。
佐伯胖監修・渡部信一編「｢学び」の認知科学事典」大修館書店、２０１０年、448頁。詳
しくは、松下佳代編「<新しい能力〉は教育を変えるか－学力・リテラシー・コンピテ
ンシー』ミネルヴァ諜房、２０１０年、参照。
今津前掲書、５１頁。
同前書、６４頁。表2-1参照。あわせて、渡邉・ノイマン前掲書、164頁に掲げられて
いる表１０－１「教師に求められる資質能力」も参照。
今津前掲書、６５頁。
同前書、６６頁。
同前書、２８頁。
同前書、５８頁。傍点はり|川者。
同前書、８７頁。
船寄俊雄「戦前・戦後の連続と断絶の視点から見た「大学における教員養成」原則」
日本教育学会編「教育学研究」第80巻第４号、２０１３年所収、409頁。
油布佐和子「教師教育改革の課題一「実践的指導力」養成の予想される帰結と大学の
役割」日本教育学会編「教育学研究」第80巻第４号、２０１３年所収、487頁。
コルトハーヘン編「教師教育学」武田信子監訳、学文社、２０１０年、１３頁。
同前書、１４頁。
中原淳監修・脇本健弘・町支大祐「教師の学びを科学する－データから見える若手の
育成と熟達のモデル」北大路書房、２０１５年、６４頁。
同前書、７１頁。
同前書、７２頁。
しかし、これは当然でもあり、むしろ実習中のさまざまな顕きや葛藤や苦悩が「理論
と実践の相補関係の認識の獲得の契機」ともなる（渡邊・ノイマン前掲書、１６９頁)。
そこで、実際に実習生を現場で担当する指導教員（メンター）の役割は、少なからず
大きい（同前書、168頁)。ネガテイヴに捉えられる「蹟き」こそ、以下で論じる、い
わばメンタリングを通じた「本質的諸相への気づき」の第一歩である。教育実習とは、
そうした「蹟き」の場である。ゆえに「必要以上に、子どもの犠牲回避を前面に押し
出して行われる実習は、実習生をいたずらに萎縮させ、受動化し、実習生を既成の型
にはめ込む狭臘な即戦力養成になりがちである。これは、理論的基礎を欠いた職人的
見習い教師教育の典型となる。教育実習においては、「失敗から学ぶｊというプラグマ
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テイズムの方法論が考慮される必要がある」（同前書、１７３頁)。
４７同前書、１８６頁。
４８同前書、１８４頁。
４９デユーイ「民主主義と教育（上)」松野安男訳、岩波文庫、1975年、127頁。
５０拙著前掲「習慣の教育学｣、17-18頁、注４３に纏めてあるので参照。
５１シヨーン「専門家の知恵一反省的実践家は行為しながら考える」佐藤学･秋田喜代美訳、
ゆみる出版､2001年､216頁､参照。他にも、ショーン｢省察的実践とは何か－プロフェッ
ショナルの行為と思考」柳沢,L1,-・三輪健二訳、鳳書房、2007年、とくに391頁以降
の解説、参照。
５２無論へルバルトはカントから大きな影響を受けている。カントも含んでヘルバルトの
タクト論については、鈴木｢Ｍ１子「カントのタクト（Takt）－学習と経験に関する近
代的パラダイム成立史の－コマ」ロ本カント協会編「日本カント研究l6j知泉書館、
２０１５年所収、56-66頁、参照。
５３福島真人「暗黙知の解剖一認知と社会のインターフェイス」金子書房､2001年､139頁。
５４今津前掲書、73-78頁、参照。ここには「指導力不足教員」の三つのタイプが示されて
いる。そのひとつとして、己評価が意外に高いことがあげられる。つまり、自己中心
の主観的基準しかなく、｜]己絶対化を特徴としている。習慣の奴隷の一例といえよう。
５５前掲拙著「習慣の教育学』のⅡ的は、このリフレクションにある。
５６コルトハーヘン前掲書、参照。原題は〃ePMaglqgyof化aﾉl/3t/tmeachelEdUcat/1ｍ
である。
５７秋田喜代美･佐藤学編「新しい時代の教職入門改訂版」有斐閣、２０１５年、１５頁以下、
木村優「情動的実践としての教師の専門`性一教師が授業中に経験し表出する情動の探
究」風間書房、２０１５年、参照。
５８上條晴夫編「教師教育一いま、考えるべき教師の成長とは」さくら社､２０１５年､184頁。
５９詳し<は、中田基昭「授業の現象学一子どもたちから豊かに学ぶ」東京大学出版会、
1993年、同『教育の現象学一授業を育む子どもたち」川島書店、1996年、参照。
６０コルトハーヘン前掲書、２４４頁、参照。
６１上條前掲書、185頁、参照。
６２コルトハーヘン前掲書、２５３頁。
６３ちなみに、すでに福田幸男監修・横浜国立大学人間科学部海老原修・石田淳一編「小
学校教員を目指す人のための横浜スタンダード準拠教育実習ノート」東洋館出版、
2008年、が考案され、ここでは拠点小学校での実習生指導者による詳細なチェックリ
ストがあげられている。
6４これは実習生が大学に戻ってきてから、事後指導における課題として設定してもよい
かもしれない。
６５インターネット上からＰＤＦで、巾に閲覧できる。「教員のためのリフレクシヨン・ワー
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クブック」
（http://www・teachereducation-jporg/reports_top/reports201203/src/l-2pdf#ｓｅａｒ
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３％83％Ｂ3％Ｅ3％83％ＢＢ％Ｅ3％83％ＡＦ％Ｅ3％83％ＢＣ％Ｅ3％82％ＡＦ％Ｅ3％83％96％Ｅ3％８
３％83％E3％82％ＡF'）２０１５年８月９日閲覧。
６６－例として、熊本県教育委員会との提携によるもの。「報告書教員研修センター」
（http://wwwｎctd・gojp/lecture/model/PDF/itaku/h25/h25-di9pdf#search='％E6％
９５％99％Ｅ5％93％Ａ1％Ｅ3％81％ＡＥ％Ｅ3％81％9Ｆ％Ｅ3％82％81％Ｅ3％81％ＡＥ％Ｅ3％83％
ＡＡ％Ｅ3％83％95％Ｅ3％83％ＡＣ％Ｅ3％82％ＡＦ％Ｅ3％82％Ｂ7％Ｅ3％83％Ａ7％Ｅ3％83％Ｂ３
％Ｅ3％83％ＢＢ％Ｅ3％83％ＡＦ％Ｅ3％83％ＢＣ％Ｅ3％82％ＡＦ％Ｅ3％83％96％Ｅ3％83％83％Ｅ３
％82％ＡF'）２０１５年８月９日閲覧。
６７かつてベーコンも指摘した洞窟のイドラのようなもの。拙著前掲「習慣の教育学｣、
147-149頁、参照。
６８前掲『教員のためのリフレクション・ワークブック｣、１７頁。
６９教育研究におけるエビデンスについては､ロ本教育学会編『教育学研究』第82巻第２号、
２０１５年所収、特集を参照。
７０拙著前掲『習慣の教育学』、239頁以降、参照。
７１同前書は、この起源を教育思想史として辿っている。
７２ちなみに、これは明治期以来輸入されて今日にまで至る「模倣的様式」（mimetic
mode）としての授業ではなく、西洋教育史上では古代ギリシャのソクラテスに由来す
る対話を重視した「変容的様式」（transformativemode）の授業の性格を色濃く示し
ている。たとえば、人文主義を１６世紀宗教改革期のドイツで復興させ「ドイツの教
師」（PraeceptorGermaniae）と尊称されたメランヒトンも、伝統的な講義をベース
としながら、それ以外に討論や演説といったパフォーマンスを大学教育で重視したこ
とで知られている。詳しくは、拙論「メランヒトンの大学教育改革一再洗礼派との対
決のなかで」Ｕ本キリスト教教育学会編「キリスト教教育論集』第１８号､2010年所収、
33-48頁、参照。
７３拙稿「｢道徳の指導法」の授業デザインー「道徳教育の理論と実践（小)」の具体的展
開について」初等教育専攻編「初等教育学研究叢書』創刊号、２０１５年所収、15-29頁、
拙稿「道徳科授業方法の工夫と特別活動との連携」国士舘大学初等教育学会編『初等
教育論集」第１７号、２０１６年所収、参照。
７４ヴェーバー「プロテスタンテイズムの倫理と資本主義の精神」大塚久雄訳、岩波文庫、
１９８９年、３６６頁。
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